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Resumo

Objetivou-se investigar a questdo da corporeidade (inerente relacdo corpo-mente-outro-ambiente) de
criancas com Paralisia Cerebral, em processos de inclusdo, por meio de transcri¢gdes de videogravagdes
em ambiente escolar. Com base na perspectiva da Rede de SgnificagBes, a andlise microgenética das
cenas de interacdo, a corporeidade revela-se por meio dos lugares onde essas criangas sdo colocadas, do
modo como os adultos as tratam e como elas reagem, bem como das préticas discursivas sobre educacio,
inclusdo e deficiéncia presentes. O olhar dos outros derivam das e simultaneamente orientam as praticas
e concepgdes que sdo construidas continua e mutuamente em situadas relacdes entre essas criancas e 0s
outros, em fun¢do e a partir de seus corpos, produzindo significacdes, posi¢des e identidades sociais de

modo dinamico.
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Abstract

The aim of this paper is to present a study regarding the embodiment issue (body-mind-other-context
relationship), through the investigation of the inclusion of two children with cerebral palsy in school.
Based on the Network of Meanings perspective, microgenetic analysis of video recording transcriptions
revealed embodiment through the places where such children are put in, through the ways adults treat
them and how they react as well as by the discourse practices regarding education, inclusion processes
and deficiency. The others’ perceptions and glances simultaneously derive from and give directions to the
practices and conceptions used. They are continuously and mutually constructed in relations between
children and others which are related to the children’s and adults’ bodies and conceptions; dynamically
producing significations, positions and social identities.

Keywords: Embodiment; Dialogism; Inclusion; Cerebral Palsy.

O problema das relagdes entre mente, corpo e ambien-
te tem representado um tema controverso, ao longo da
histéria da humanidade, adquirindo diferentes enfoques
conforme o periodo histérico analisado, além dos diver-
sificados aspectos discursivo-culturais de um mesmo pe-
riodo histérico e/ou grupo social (Amorim, 2002).

Na Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia
Cultural, autores como Fogel (2000), Overton (1997) e
Valsiner (1987) discutem que, de maneira geral, pes-
quisadores t€m separado seus objetos de estudo — pes-
soas — dos ambientes que os rodeiam, muitas vezes estu-
dando o fendmeno psicolégico em separado do contexto,
como se fossem independentes.
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No contraponto a uma abordagem dicotdmica, alguns
referenciais, como a perspectiva tedrico-metodolégica
da Rede de Significa¢des ou RedSig (Rossetti-Ferreira,
Amorim, Silva, & Carvalho, 2004), t€m pontuado que
as dimensdes pessoa e ambiente devam ser concebidas
como indissocidveis e mutuamente constitutivas. Nessa
perspectiva, o(s) outro(s) sociais e o contexto apresen-
tam um papel fundamental na constitui¢ao e desenvolvi-
mento da pessoa. Segundo a mesma, dentro de um de-
ter-minado contexto, concomitantemente, as pessoas se
mostram submetidas as caracteristicas dele, assim como
sdo ativas e o constituem, de modo geral contrapondo-
se, negociando e/ou reconstruindo os limites e as possi-
bilidades colocadas a partir dele.

Concebendo desenvolvimento a partir de uma perspec-
tiva sistémica, aquele processo € compreendido, nessa
perspectiva, como se dando na e através da inter-relacdo
entre os componentes individuais, contextos e campos
interativos. Essa intrinseca articulagdo representa a base
da proposta de metifora de rede. Ainda, dadas essas
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articulagdes, em um jogo dinamico, transformagdes em
elementos das mesmas podem vir a reconfigurar a rede.
Essa reconfiguracdo se dd em um jogo de figura-fundo,
em que determinados elementos se destacam, ficando
outros latentes. Levam, com isso, a uma dindmica entre
repeticdo e transformacio, a partir dos quais se da a
manutencao/transformacgao de agdes, sentimentos e pen-
samentos nas pessoas, em suas relacdes e em seus meios.
E neste interjogo que atuam virias vozes, vérios discur-
sos, que tanto conferem o cariater de multiplicidade a
constituicdo da pessoa (ja4 que s@o varios outros que
atuam em seu desenvolvimento), quanto conferem um
cardter dindmico a estas redes de significagdes, em que
diferentes signos podem vir a emergir. Nessa articulagdo
eu-outro-contexto, destaca-se o lugar da alteridade no
desenvolvimento, o que leva ao resgate da nocdo de
dialogismo. Particularmente nesta abordagem, conside-
ra-se a nocao de dialogismo fundamentada no pensamento
de Bakhtin (1997, 1999).

O russo Mikhail Bakhtin, partindo da Linguistica, com-
partilhou com os tedricos marxistas de um interesse pelo
mundo histdrico e social, investigando como os seres
humanos agem e pensam. E, para ele, a pessoa inerente-
mente emerge na relagdo com o outro. De acordo com
Faraco (1996), o pensamento bakhtiniano permite uma
compreensao radical da alteridade, pois apresenta uma
visdo multirreferenciada, na qual tempo e espago estao
em constante interagdo no processo de construgdo eu/
outro. Nesse sentido, a concepcao dialégica contém a ideia
da relatividade da autoria individual e, por conseguinte,
o destaque do cardter coletivo e social da producao de
discursos. Assim, € possivel entender o outro de uma
maneira original, pois ele é referido ndo como alguém
que estd fora de mim, que é estranho a mim, mas como
alguém que me constitui, que contribui para o processo
de construcdo de um eu que ndo me pertence integral-
mente e que somente existe a partir do olhar do outro.

Apesar de partir da e ter foco na Linguistica, segundo
Bakhtin (1999), ndo apenas a linguagem verbal é rele-
vante e portadora de significagdo. Todo gesto ou pro-
cesso do organismo, como a respiracdo, a circulagdo
sanguinea, os movimentos do corpo, a articulagdo, o
discurso interior, a mimica, a reagc@o aos estimulos exte-
riores, enfim, tudo o que ocorre no organismo pode tor-
nar-se material para a expressdo da atividade psiquica.
Posto que tudo pode adquirir um valor semiético, tudo
pode tornar-se expressivo (Bakhtin, 1997). Destaca-se,
assim, o gesto e a expressividade corporal enquanto cons-
tituintes do processo relacional com o outro e, portanto,
do préprio desenvolvimento, colocando em destaque o
papel do préprio corpo (ou da pessoa corporificada) na
relagcdo com o outro/meio. Para tratarmos desse aspecto,
para o qual Bakhtin aponta em seus trabalhos, mas ndo
aprofunda (inclusive em funcdo da drea a que estava li-
gado — Linguistica) passaremos a nos remeter a nogao
de corporeidade (embodiment).

A Nocéo de Corporeidade

Essa no¢do vem sendo elaborada mais particularmen-
te nas dltimas décadas, podendo ser considerada como
uma concep¢ao que, simultaneamente, contempla e ex-
trapola o conceito de dialogismo, permitindo deslocar a
nogdo vinda da Linguistica, para o campo da Psicologia
do Desenvolvimento.

De modo a se compreender com maior clareza essa
nog¢ao de corporeidade, foi realizado extenso levantamen-
to bibliogréfico na literatura cientifica nacional e inter-
nacional (Scorsolini-Comin, & Amorim, 2008). Neste,
constatou-se a complexidade do estudo sobre a corporei-
dade, salientando as multiplas vozes e campos presentes
quando se aborda o tema. Verificaram-se diferentes enfo-
ques e sentidos dados a no¢ao, sendo que aqueles se dis-
pdem em construgdo, simultaneamente contribuindo para
constituir todo um novo olhar para o corpo e o desen-
volvimento humano (Scorsolini-Comin, 2006; Scorsolini-
Comin, & Amorim, 2008). Hoogland (2002) explicita o
atual interesse na questao da corporeidade, referindo esse
se dar, entre outros, pelos recentes avangos biomédicos e
tecnoldgicos, apesar de que o termo ainda representa um
conceito enigmatico da pés-modernidade.

A corporeidade é, no entanto, vista para além do ponto
de vista bioldgico, sendo interpenetrada fortemente pela
cultura, pelas politicas e pelas prdticas sociais. Mais
ainda, Paterson e Hughes (1999) consideram o corpo/
corporeidade enquanto algo ativo, como produtor de
discursos. Hoogland (2002), nesse sentido, destaca a
contribuicdo merleau-pontyana de romper com a visdo
mecanicista de corpo — que o vé€ em termos de suas par-
tes e fungdes, ndo o considerando enquanto totalidade
em constante interpenetracdo com o mundo (cultura,
sociedade, alteridade). Aquele autor destaca também a
necessidade de envolver simultaneamente os aspectos
materiais e ndo materiais de nossa experiéncia, atentan-
do para as teorias culturalistas, pelas quais se pode dis-
cutir pessoa e contexto. Dessa forma, o corpo enquanto
corporeidade indica que a forma como a pessoa sente seu
corpo, como o experiencia, ¢ temporal e espacialmente
especifica.

Nesse sentido, Polak (1997) traz o propésito de um
corpo que ocupa o lugar de fusdo de fendmenos orga-
nicos e sociais, sendo o cendrio no qual a cultura e a
natureza dialogam, onde o coletivo e o individual se inter-
penetram. O ser humano se faz presente no mundo pelo
seu corpo, este dltimo representando uma dimensdo
construtiva e expressiva do ser do homem, sendo deno-
minado de corpo préprio, corpo vivente. Deste modo,
Polak (1997), apoiando-se nas ideias de Merleau-Ponty,
concebe o corpo como algo que percebe e € simultanea-
mente percebido, devendo ser compreendido ndo apenas
como objeto. Este conceito de “corpo vivente” ou “corpo
vivido” seria uma forma de se estar no mundo em rela-
¢do com os outros e com as coisas. Esta nogdo coloca a
centralidade da alteridade, na medida em que a corpo-
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reidade se d4 na relacdo com o mundo, na qual o outro
nos constitui e ao qual constituimos continuamente.

No presente estudo, compartilhamos dessa nocio e,
particularmente, da defini¢do de corporeidade de Polak
(1997), que a coloca como uma nogdo que vai além da
materialidade do corpo, contemplando varias das dimen-
soes da existéncia. Compartilhamos, ainda, da nogédo de
intercorporeidade (Coelho Junior, 2003), que destaca o
“eu” e o “outro” como partes constituintes da mesma
corporeidade. Desse modo, a corporeidade € aqui inves-
tigada em seus aspectos relacional, social, cultural e his-
torico, representando um palco de expressao de vivéncias,
interagdes e discursividades.

A andlise geral da revisao bibliografica pode verificar
a complexidade que envolve essa nog¢do. Além disso, um
ponto identificado foi o fato de que ela é muito pouco
explorada no campo da Psicologia do Desenvolvimento.
Mais ainda, ela é fundamentalmente trabalhada teori-
camente, sem se embasar em estudos empiricos. Nesse
sentido, entendeu-se que um desafio continuava coloca-
do na drea: como investigar e apreender processos desen-
volvimentais humanos, em que se preserve o estudo de
tais processos como se dando inerentemente de forma
relacional e situada? E, ainda, que busque apreender tais
processos incluindo-se ai o papel do corpo.

O objetivo geral da pesquisa foi investigar proces-
sos desenvolvimentais, estudando de modo integrado a
pessoa e o ambiente, destacando a corporeidade (em-
bodiment) por meio das relagdes da crianca com o(s)
outro(s) sociais, bem como a partir das formas de cuida-
do, das concepcgdes e das praticas discursivas presentes.
Para este objetivo, optou-se por estudar criancas diagnos-
ticadas com Paralisia Cerebral e que se encontrassem em
processo de inclusdo escolar.

A fim de se ter mais claros alguns aspectos das redes
de significacdes de que essas criangas fazem parte, antes
de apresentar o estudo empirico propriamente dito, abor-
dar-se-4 um pouco a respeito do seu quadro clinico (Para-
lisia Cerebral) e de como vem sendo colocada a discus-
sdo dos processos escolares inclusivos.

A Paralisia Cerebral

Yazlle, Amorim e Rossetti-Ferreira (2004) indicam que,
segundo a Organizagdo Mundial da Saude, a Paralisia
Cerebral é definida como uma deficiéncia fisica que tem
sua origem em uma lesdo cerebral que ocorreu durante o
nascimento da crianga, ou ainda logo antes ou apds o
mesmo. De acordo com as autoras, ha um relativo con-
senso de que haja varias causas dessa patologia, as quais
levam a andéxia na crianga. A depender da gravidade e do
momento de desenvolvimento em que esta ocorre, 0s
quadros clinicos podem se manifestar de diferentes for-
mas. Possivelmente por esse aspecto, existem vdrias clas-
sificacdes para essa patologia, as quais foram constitui-
das de acordo com a fisiologia e topografia das dreas e
funcgoes afetadas. A Paralisia Cerebral, nesse sentido,
constitui-se como um componente individual (orgénico)

fortemente circunscritor, o qual articulado a outros ele-
mentos vao conferir diversificados limites e possibilida-
des de ac@o/apreensdo sobre a/da realidade, contribuindo
para constituir o desenvolvimento da crianga.

Tomando a RedSig como base, entende-se que tal de-
senvolvimento seja marcado pelas significagdes que emer-
gem do entrelacamento dessas caracteristicas pessoais
com as praticas discursivas sobre deficiéncia, eficiéncia
e diferenca; e, ainda, de quem e do que educar, consi-
derando-se a funcdo da escola. Isto €, remete a questdes
ligadas aos aspectos sécio-culturais relacionados a
educacdo e a educagdo de criangas com esse quadro, o
que coloca em discussd@o 0s contemporaneos processos
de inclusio social e escolar.

Os Processos de Incluséo

Segundo Roriz, Amorim e Rossetti-Ferreira (2005), o
movimento em defesa de uma sociedade inclusiva assu-
me maior destaque, na segunda metade do século XX,
momento em que se desencadeia um processo geral de
reflexdo e critica sobre os direitos humanos relaciona-
dos as minorias. No sentido do respeito a questdes éticas
e de direitos humanos, passou-se entdo a tracar metas
para a equalizacdo de oportunidades para as pessoas
com necessidades especiais. Importantes marcos para o
fortalecimento desse discurso foram a concepgdo de
sociedade inclusiva (Resolucdo 45/91, da Organizacdo
das Nacdes Unidas [ONU], 1990) e a Declaragdo de
Salamanca (1994). Como o Brasil é signatdrio dessas
declaragdes, aparecem reflexos dessa visdo na Cons-
tituicdo da Reptiblica Federativa do Brasil (1988) e na
Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9.394, 1996), as quais,
por exemplo, dispdem que as criangas com necessi-
dades especiais devam preferencialmente frequentar
salas de aula do ensino regular.

No Brasil, essa politica de Educacéo Inclusiva foi
introduzida nas politicas publicas do sistema educacio-
nal brasileiro por meio de uma série de documentos, pa-
rAmetros e leis. Porém, verifica-se que, historicamente,
este € um movimento recente, estando atravessado por
diferentes praticas e concepgdes oriundos de diferentes
periodos histéricos e processos sociais. Isso faz com
que o proposto processo de inclusdo se mostre permeado
por polissémicos discursos, por uma série de praticas
discursivas polémicas e, até mesmo, conflituosas (Roriz,
Amorim, & Rossetti-Frreira, 2005). Tendo dito isso, pas-
semos as consideragdes do estudo empirico.

M étodo

Procedimento

O Banco de Dados. A investigagdo foi realizada a
partir do estudo de caso (Yin, 2005) de duas criangas
com Paralisia Cerebral, em processos de inclusdo pré-
escolar no ensino regular, da regido de Ribeirdo Preto
(SP), durante o ano de 1999. O material empirico foi
obtido do Banco de Dados do Projeto “Pré-escolas con-
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vivendo com a Paralisia Cerebral: uma andlise do pro-
cesso de inclusdo/exclusao” (Yazlle, 2001), que acom-
panhou os processos de inclus@o pré-escolar de quatro
criancas com Paralisia Cerebral. Na presente investi-
gacdo, trabalhamos com duas dessas criangas, as quais
serdo descritas a seguir.

Registros da Stuagdo. Gravagdes em video (VHS) re-
ferentes as criangas, no ambiente pré-escolar, além de
informacdes obtidas a partir de entrevistas com os pais,
com os profissionais de satide, além de funciondrios das
instituicdes de ensino, nas quais foram feitas as grava-
¢oes. Para este trabalho, foram utilizadas, mais especifi-
camente, as gravacdes em video.

Construgéo e Andlise do Corpus de Investigagdo. To-
das as cenas das duas fitas de VHS (uma de cada crian-
ca) foram transcritas, sendo as anotagdes divididas por
ambiente (refeitério, parque e sala de aula). A andlise
microgenética (Goées, 2000) das cenas foi conduzida com
base na perspectiva tedrico-metodolégica da Rede de
Significacdes (Rossetti-Ferreira et al., 2004; Rossetti-
Ferreira, Amorim, Soares-Silva, & Oliveira, 2008), apre-
sentada na introducdo deste trabalho.

Participantes

Participaram do estudo duas meninas — Issa e Laura
(nomes ficticios), com quatro anos de idade, diagnos-
ticadas com Paralisia Cerebral. Além destas, também
foram considerados como sujeitos participantes os seus
respectivos pais, educadores, funciondrios e demais crian-
cas da pré-escola, além dos profissionais de satide e dos
pesquisadores envolvidos. Apresentar-se-a0 os casos das
duas criangas acompanhadas neste estudo. Do conjunto,
algumas cenas foram selecionadas para serem aqui discu-
tidas, particularmente as que aconteceram no refeitorio.

Resultados e Discussao

O Estudo de Caso de Issa

Issa tem quatro anos de idade e € filha de pais que sao
primos, sendo de uma familia de camada média-baixa.
Ela é uma crianca magra, com estatura prépria da idade.
O diagnéstico clinico é referido como de “paralisia cere-
bral atetéide” (variacdes do tonus muscular € com movi-
mentos involuntarios). Devido a Paralisia Cerebral, mus-
culos de seu rosto ficaram comprometidos, o que faz com
que ela fique com a boca aberta a maior parte do tempo,
contribuindo para a falta de controle de perda de saliva.
Nas gravagdes, ndo € possivel vé-la falando, mas apenas
emitindo curtas e esparsas vocalizagdes. Nao possui ple-
no controle esfincteriano. Tem dificuldades para manu-
sear objetos e apresenta desequilibrio ao caminhar, ape-
sar de possuir autonomia para a locomogao.

As cenas aqui apresentadas ocorreram no refeitério da
pré-escola, apds pouco mais de um més de iniciado o
processo de frequéncia de Issa a instituicdo. Delas parti-
cipam seus colegas de classe, bem como a educadora e a

cozinheira. Primeiramente, descrever-se-ao os episo-
dios, seguindo-se depois a andlise dos mesmos.

Episodio 1. Issa no Refeitério da Pré-Escola: “ En-
trando pelos Fundos.” Issa entra no refeitorio antes de
seus colegas, pelo lado oposto ao dos outros alunos. En-
quanto ela entra e se senta, as demais criangas aguardam
em fila, do lado de fora do refeitorio. No caminho de Issa
ao refeitério, hd uma pequena escada de trés degraus. Ao
se aproximar da escada, Issa reclina seu corpo para fren-
te, como que para apoiar-se com as maos nos degraus,
para subi-la. Ao fazer esse movimento, a educadora ra-
pidamente intervém, pegando Issa no colo e a colocando
de pé ja no ultimo degrau.

Episodio 2. Issa e 0 seu Lugar Reservado a Mesa.
Quando chega ao refeitério, a educadora que acompa-
nha Issa diz para ela se sentar em um banco no meio do
saldo. Faz isso segurando-a pelo braco e colocando-a ali
sentada. Apds isso, a educadora ouve a cozinheira dizen-
do que € para Issa se sentar em outro lugar, préximo a
parede. Issa volta seu rosto para a cozinheira. A educa-
dora se levanta e se posiciona ao lado do banco em que a
menina esta sentada, dizendo: “E para sentar 14, que é
melhor”. A cozinheira, entrando no refeitorio, fala em
voz alta, estridente e em tom de repreensdo: “Issa! Issa!
Issa!” Fala ainda para que Issa se sente em seu lugar de
“costume”, exclamando: “Seu lugar € aqui!” Issa levan-
ta-se, mas faz os movimentos de forma lenta, buscando
apoiar-se frente aos desequilibrios do corpo. Porém, quan-
do a cozinheira vé Issa parada e apoiada na mesa, vai até
ela, pega-a bruscamente pelo brago e a puxa até um ban-
co encostado na parede, perto da fila onde estavam os
demais alunos. Diz: “Senta aqui! Vocé ndo sabe que aqui
é o seu lugar? Fica aqui!”

Episddio 3. “ Burlando” a Fila do Lanche. Apés o in-
gresso das demais criangas no refeitdrio, elas se enfileiram
para pegar a comida. Em determinado momento, a edu-
cadora aponta para a fila de criancas e diz para Issa ficar
na mesma, para pegar o pao. A educadora diz: “Vai 14!”
Issa vai se levantando, olhando para as demais criangas
e dirigindo-se para o final da fila, andando com certo
desequilibrio e tocando as criangas com leveza, a fim de
apoiar-se. Nesse momento, a educadora a chama e diz
“Aqui!” indicando para Issa entrar no meio da fila. Para
iss0, a educadora pede para uma crianga, em tom brinca-
lhdo: “Deixa ela entrar na sua frente?!” As criangas a
deixam entrar no meio da fila. No entanto, ndo conver-
sam com ela. A educadora abre mais um espago para
Issa no meio das criangas, pedindo novamente para uma
delas deixd-la se acomodar melhor.

Um primeiro ponto a ser discutido é que Issa € a tinica
crianga com alguma deficiéncia da instituicdo e ela estd
em meio ao processo de inclusio, processo este regula-
mentado por lei, mas novo e controverso para a educacio,
a qual ainda ndo construiu instrumentos para efetiva-lo
adequadamente. Nesse contexto, Issa ingressa. Porém,
em funcdo da paralisia cerebral, ela apresenta o com-
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prometimento em uma série de habilidades — dificulda-
de de equilibrio, para andar e manipular coisas; dificul-
dade de controle da saliva e esfinctérico; dificuldade de
fala. Esses aspectos ocorrem dentro de uma sociedade
em que a regra geral tem sido “normalizar,” no sentido
de indicar padrdes de normalidade de comportamento e
desenvolvi-mento, além de tempos para sua aquisi¢do
(Canguilhem, 2002). Nesse contexto escolar, o perfil de
Issa destoa. E a partir desse referencial que ela é vista e,
simultaneamente, é a partir das suas limitagdes e
potencialidades que ela experiencia as pessoas e rela-
¢oes ao seu redor, constituindo-se.

Detalhando a andlise, em funcdo das significagdes atri-
buidas a diferenga no funcionamento e desenvolvimento
da crianga, no contexto, amplifica-se a diferenciacdo em
relacdo a ela, o que pode ser observado pelo lugar em
que Issa € colocada no ambiente: ela entra antes que as
demais criangas, por uma outra entrada e sem ter que
enfrentar a fila comum as criancgas; ainda, deve se sentar
em um local bastante especifico da sala, em uma deter-
minada posicdo no banco; finalmente, ela pode burlar a
fila na hora de pegar o lanche.

As intervencgdes da educadora/cozinheira mostram-se
carregadas de significa¢des, marcadas pelas préaticas so-
ciais daquela cultura. Nesse sentido, ela acaba ocupando
uma posicao e/ou é colocada em uma posicao diferente
da de seus coetaneos. E como a crianga possui “necessi-
dades especiais,” a educadora e a cozinheira extrapolam
a questdo do cuidado auxiliando-a em situagdes que, apa-
rentemente, nio necessitariam de atencao especial (como
no caso pegar no colo para subir os degraus da escada).

Porém, as agdes desses adultos resultam na possibi-
lidade de realizacdo ou nio de determinadas atividades
por Issa. Assim, ndo deixar Issa realizar sozinha a ativi-
dade, por exemplo, pode indicar desrespeito ao tempo da
crianga ou a subestimacdo de sua capacidade de desem-
penhar atividades aparentemente complexas. Pode estar
relacionada, ainda, a concep¢do de cuidado, superpro-
tegendo a crianga. Independentemente do(s) motivo(s),
tais acdes inclusive podem acabar impedindo a crianca
de desenvolver novas aprendizagens, como ocorreria com
uma crianga sem deficiéncia. E nesse espaco disponi-
bilizado pelos parceiros que ela passa a ter ou ndo pos-
sibilidade de aquisi¢cdo de diferentes habilidades ou o
aprimoramento de algumas habilidades que estariam mais
comprometidas.

A diferenca ndo é dada pela crianca, mas pelas educa-
doras, a partir das caracteristicas fisicas da crianga. Issa
indica, por exemplo, que vai seguir a regra e dirige-se ao
final da fila para pegar comida. E a intervengio da edu-
cadora que faz com que ela entre no meio da fila. Reto-
mando-se as ideias de Bakhtin (1999), a realidade social
partilhada por essas criangas e esses adultos € essencial
para tornar o processo de comunicagdo e relagdo capaz
de produzir atos de fala carregados de significacdes. Os
saberes coletivos relativos a desenvolvimento, escola,
deficiéncia e inclus@o estdo presentificados na postura

da educadora e, também, da cozinheira. O trabalho cole-
tivo e ininterrupto de sujeitos socialmente organizados
instaura a construg¢do, também coletiva, de posi¢des N0
mundo, conhecimentos e saberes sobre 0 mundo e o
outro no cotidiano das relacdes.

Essa diferenca pode, no entanto, ser minimizada, sen-
do negociado um outro papel pela crianca com seus par-
ceiros. Mas essa negociacdo depende do modo como é
interpretada. No caso, Issa compreende o que as outras
pessoas lhe dizem e atende as ordens das educadoras
(como limpar a “baba”, sentar-se corretamente, trocar
de lugar, fechar a boca), parecendo ser capaz de ter um
papel mais ativo. Apesar disso, pouco € ouvida. Puxam-
na bruscamente, pegam-na no colo, falam por ela com os
colegas na fila, quase que buscando ocupar seu lugar,
por que a compreendem como incapaz, em fungdo da
sua dificuldade de fala.

Mas se nos ativermos apenas a consideracdo da baixa
comunicacdo verbal da crianca, poderemos cair no erro
de afirmar que ha um reduzido contato de Issa com os
demais pelo seu déficit verbal. Como discutido por
Bakhtin (1999), ndo apenas a linguagem verbal mostra-
se relevante e portadora de significagdo. Assim, quando
se observam as interagdes da crianga utilizando-se de
linguagens ndo-verbais (quando Issa estd na fila e olha,
toca levemente nas criangas, vacila ou se coloca timida-
mente frente a entrada no meio da fila, por exemplo),
verificamos que a crianga apresenta habilidade comuni-
cativa, carregada de expressividade. Toda essa expres-
sividade corporal vem no contraponto a dos demais
(no caso, da cozinheira, educadora e demais criancas),
contribuindo para construir um didlogo mudo por parte
da crianga com seus outros sociais. Esse didlogo mostra-
se carregado de sentidos que fazem com que Issa fique
alijada, deslocada ou em posi¢do de estranhamento do
conjunto em que estd inserida.

A partir do caso analisado, no didlogo entre cultura e
biolégico, emerge um palco de vivéncias e discursivi-
dades. E, com isso, a grande contradi¢io que se verifica
€ o quanto esses multiplos sentidos geram a dialética da
inclusdo/exclusdo (Sawaia, 2002) da crian¢a naquele
ambiente; o quanto a crianga, apesar de incluida na esco-
la, acaba por se manter/ser mantida excluida do convi-
vio e das praticas usuais que abarcam as outras crian-
cas. Sdo tais aspectos, apreendidos pelas suas experién-
cias concretas — por meio do local onde fica (e da pers-
pectiva que isso lhe da de si e do mundo), pelo modo
com que é segurada, tocada, puxada, que vdo constituir
a e ser constituidas pela corporeidade da crianca, na
interagdo com o outro, como apontado no conceito de
corporeidade trazido por Polak (1997).

O Estudo de Laura

Laura € filha tnica e de uma familia de camada social
baixa. Em relacdo ao seu diagndstico, um profissional
de saude afirma que ela possui uma Paralisia Cerebral
hipotdnica (com uma flacidez muscular), enquanto ou-
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tro afirma que a menina possui uma disparesia espdstica
(quando os membros superiores apresentam melhor fun-
¢do que os inferiores, apresentando também um aumen-
to do tonus muscular e hiperreflexia). Segundo Yazlle
(2001), seus pais a incentivam e sempre a ajudam a se
movimentar (“ensinar a andar”), ja que Laura ainda nédo
anda de forma independente. Assim, Laura é geralmente
transportada pela mae, ou no colo ou em um carrinho de
bebé. Laura tem um desenvolvimento normal da fala.

Episodio 1. Presenca da Mae de Laura na Pré-Esco-
la. As criangas estdo aguardando para entrar no refeité-
rio da pré-escola. Entre as criangas e as educadoras, estd
a mae de Laura, que segura a filha no colo enquanto
esperam. Os alunos vido se dirigindo para o refeitério,
esbocando uma pequena fila, que se divide entre a de
meninos e a de meninas. As criangas vao entrando no
sagudo anterior ao refeitério, Marta (mae) indo mais atras.
Algumas criangas acompanham Marta, umas encostan-
do-se em Laura, tentando toca-la. Quando esta é tocada
nos pés, Laura olha para baixo e abre bastante os olhos,
com ar de curiosidade. Porém, ndo fala ou sorri, per-
manecendo bastante séria. A mae sorri e continua o seu
trajeto com a filha, ndo parando para conversar ou brin-
car com as criancas, nem incentivando o contato da filha
com elas. Quando a cAmera foca em seu rosto, o que se
pode notar € o seu alto grau de observagdo: Laura estd
sempre olhando ao redor. Porém, quase ndo fala. Nas
raras vezes em que parece falar, dirige-se a mae, em voz
baixa. Marta conversa com a filha em muitos pontos da
gravagao, sempre cochichando algo, ndao sendo audivel a
gravacao.

Episddio 2. Laura e sua M&e Entram no Refeitorio
Antes das Outras Criangas. As criangas formam, final-
mente, duas filas para entrar no refeitdrio. Todos ficam
esperando as ordens de Vitéria (cozinheira) para entrar.
Finalmente, a cozinheira pede para que Marta entre
juntamente com Laura. Elas entram, enquanto que as
demais criangas permanecem esperando do lado de fora
do refeitério. Quando Vitdria fala para as criangas entra-
rem, que o sinal ja iria ser soado, Marta ja estd sentada
em um dos bancos com a filha.

Episddio 3. A Cozinheira se Dirige & M&e e nédo a
Laura. Ha cerca de doze criancas no saldo do refeitdrio,
sendo que todas se concentram em apenas uma das me-
sas (apesar de haver quatro mesas no refeitério), aquela
em que se sentam Marta e Laura, as criangas ficando
bem proximas a elas. A mae de Laura a apoia pelas cos-
tas, envolvendo-a com um dos bragos, a fim de que a
crianga ndo se desequilibre e caia (os bancos ndo tém
apoio para as costas). Depois de orientar e supervisionar
as demais criancgas, incentivando-as a pegar a comida e
a se alimentar sozinhas, a cozinheira leva um prato de
macarronada para Laura. Ela o coloca diante da crianca
e, dirigindo-se a mae, diz que colocou “um tanto” e que,
se ela quiser mais, poderia pedir. Neste momento, Laura
olha para a cozinheira, que ndo a olha. Marta também se
volta a cozinheira, agradecendo-a, timidamente.
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Como visto, no caso de Laura, repete-se a situagdo de
Issa, no que se refere ao quanto, a partir da relagdo entre
bioldgico e cultural, vdo sendo construidos sentidos, pra-
ticas e a propria subjetividade da crianca. Nesse caso,
alguns outros pontos merecem ser destacados e discuti-
dos mais profundamente, dada a visibilidade que tém.

Novamente, o que se coloca ¢ a interpretagdo que se
faz da crianca, em funcdo das considera¢des sobre sua
diferenca. No caso, Laura apenas estabelece contato ver-
bal com a mée, o qual ndo é possivel de ser captado pela
gravacdo, dados os ruidos do ambiente e o baixo tom de
voz das duas. Pode-se apenas ver o movimento dos
labios de Laura no ouvido da mae. A menina, em ne-
nhum momento, fala com seus colegas de turma ou
com as educadoras presentes. Pode-se retomar, assim
como discutido no caso de Issa, que o tom de voz e a
privacidade do que € dito € significativo, sendo simul-
taneamente constituido pelo contexto e constituindo
as relagdes da crianca naquele contexto. A entonacgio
expressiva ou mesmo o siléncio carregam sentidos que
sdo expressos na situagdo registrada, na relagcdo entre
mie e filha, no ambiente pré-escolar que as coloca como
a parte do conjunto.

Tal aspecto pode ser visto, por exemplo, no contraponto
do modo de lidar da cozinheira com as criangas. Assim,
por um lado, a cozinheira delega responsabilidades aos
alunos, como a de eles mesmos pegarem a comida, esco-
lherem o local onde querem se sentar e recolherem seus
pratos e talheres. Porém, contrariamente ao modo como
lida com o conjunto de criancas, se dd a relacdo com
Laura. O que a diferencia, nesta situacgdo, é que todas as
criangas possuem autonomia para levantar e buscar o
alimento, ao passo que Laura precisa esperar, a fim de
que a cozinheira venha até ela. Nao se nota qualquer
movimento da mie no sentido de se levantar e buscar
comida para a filha, nem de leva-la até o balcdo para
buscar o alimento juntamente com ela, para que a meni-
na escolha o que quer comer. Mae e filha permanecem
sentadas e aguardando, tal posi¢do estando carregada de
sentidos ndo ditos. A mie medeia, assim, o comporta-
mento da crianga, indicando que se deva esperar.

Ainda, o que se observa é que a prépria cozinheira
prepara o prato para Laura. Mais do que isso, a cozi-
nheira ndo se dirige diretamente a crianga, mas a mae.
Assim, a cozinheira fala por meio de Marta e lhe atri-
bui a decisdo do que Laura deve comer, de quanto co-
mer e de quando se saciar, apesar de Laura ndo ter
prejuizo no que concerne ao seu desenvolvimento da
fala e compreensao.

Laura é tratada, com isso, como se fosse incapaz de ter
preferéncias ou mesmo incapaz de decidir e se posicionar.
A Laura niio é dado poder de voz, ao contrario dos cole-
gas de turma. Ela acaba por ser colocada em posicao de
incompeténcia. Em uma possivel generalizacdo de sua
deficiéncia, Laura € vista/tida como incapaz de decidir o
que quer comer, e mesmo se quer comer (ha criancas
que, por exemplo, vao ao refeitério e ndo se alimentam).
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Laura acaba ocupando uma determinada posi¢do na si-
tuacdo que se regula a partir da presenga da mae, ja que
mesmo seus coetineos se dirigem, na maioria das vezes,
a Marta, e nao a Laura.

Notadamente no caso de Laura, sdo as suas caracte-
risticas fisicas (a falta de autonomia da locomocao, além
de algumas dificuldades motoras) e um discurso social
forte (diagnéstico clinico — Paralisia Cerebral — e de de-
ficiéncia) que constroem o subsidio para as préticas
discursivas que se voltam a ela, corporificando-se na sua
forma de ser e de se relacionar. No conjunto da inter-
pretacdo social, a deficiéncia motora resulta na consi-
deracdo da crianca como totalmente deficiente. A parte é
tomada pelo todo. Esse recorte faz com que os adultos
interpretem que, frente a isso, hd a necessidade de se
criarem condigdes especiais de atendimento.

Nesse sentido, o contato fisico-social de Laura com o
ambiente se d4 pela interlocucdo corpérea da mie, que a
segura no colo e, fisicamente, a dirige para e por uma
série de ambientes e atividades. Ponto central a ser dis-
cutido aqui € a presenga da mie de Laura na escola. Como
indicado no trabalho de Yazlle (2001), a sua presenca é
exigida pela escola, que justifica que a crianga precisaria
da mae nos primeiros dias, para se adaptar a nova roti-
na; e, também, a escola precisaria da mae para “cuidar”
da menina, posto que a institui¢do dizia ndo poder se
encarregar dessa tarefa. Assim, a2 mae, cabe o papel de
“cuidar” da filha, mesmo na escola. Cuidar, pois a esco-
la compreendia que seu papel seria o de “educar,” como
se cuidar e educar fossem func¢des que pudessem se
desvencilhar (Kuhlmann, 1998).

Nesse papel, a mie intermedeia as mais diferentes
experiéncias da filha naquele contexto. Laura perma-
nece no colo da mée, mesmo a crianga aparentando estar
um pouco grande para a mie segurd-la durante muito
tempo. Ainda, ao se alimentar, Laura tenta pegar a co-
lher logo que a vé, ao que Marta néo lhe da tempo para
que ela se ajuste e consiga realmente segurar a colher e
se alimentar de modo independente. Marta € quem a
alimenta na boca, quem acaba por realizar a tarefa para
e pela filha. Neste contexto, Laura, que busca comer so-
zinha, ndo € incentivada a ter autonomia para se alimen-
tar. A propria cozinheira que as observa ndo faz esse
movimento. Apesar de ndo se perceber se a menina tem
real inabilidade para manusear a colher e comer, Laura é
colocada na posicdo de ser incapaz para desempenhar
essa tarefa.

A mée circunscreve ainda as relacdes com os parcei-
ros, naquele contexto. Nesse sentido, destaca-se 0 modo
como a menina lanca seu olhar ao ambiente e aos seus
parceiros de interacdo. Laura estd sempre atenta e olhando
com muito interesse para o ambiente, dentro de seus
recursos e possibilidades. Quando alguma crianga a cha-
ma, Laura volta seu tronco a ela, a fim de visualiza-la.
No entanto, o fato de a mide nem sempre parar para que a
filha entre em contato mais préximo com as outras crian-
cas acaba distanciando-a do grupo em certos momentos.

A este ponto, Marta destaca o contato de Laura com o
mundo escolar intermediado por ela e por suas préprias
concepgoes de relacdo, interacdo e incluséo.

Assim, o desenvolvimento de habilidades e de uma
identidade, além da relacdo de Laura com seus outros
sociais (no caso, notadamente com os colegas de turma)
se d4, fundamentalmente, a partir de uma exigéncia da
escola, pela mediacdo da mae, a qual a interpenetra,
estando a corporeidade de Laura atravessada pela da mae.
A corporeidade de Laura se d4 por meio da intercor-
poreidade, como discutido por Coelho Junior (2003).
Assim, em funcdo das caracteristicas de seu corpo e do
trabalho dos adultos com o mesmo, as posi¢des da mae
e da escola significam que a crianca é diferente; que ela
deve ficar na posicdo de espera, sem autonomia; que ela
deve aguardar em siléncio, devendo assentir com o que
lhe é dado; deve manter-se ignorada, ndo olhada, ndo
ouvida, sem direito a voz.

Dessa maneira, as experiéncias desse lugar — carrega-
da, sentada, apoiada, silenciada, acabam se constituindo
como base de seu “corpo vivente.” As significacdes des-
sas vivéncias cravam-se no existir dessa crianga, orien-
tando e sendo orientadas continuamente pelo(s) outro(s),
que medeiam e corporificam préticas (carregar no colo,
servir depois, permitir o burlar a fila), saberes (em torno
da deficiéncia e da generalizacdo da mesma) e olhares
(deficiéncia e incompeténcia) que podem se mostrar
(mal)adaptativos, ou ndo, a partir do modo como as
corporeidades vao sendo constituidas em seus desen-
volvimentos.

Isso pode ser tomado tanto em termos das dificulda-
des de desenvolvimento surgidas em fungdo do compro-
metimento fisico e de sua repercussdo nas interacdes
estabelecidas, quanto das potencialidades que podem ser
despertadas pelo mesmo quadro, a depender do modo
como a crianga e o meio (ambiente, pessoas e situagdes)
puderem se constituir e ressignificar ao longo do desen-
volvimento.

Comentarios Finais

A partir de nossos dados empiricos e das discussdes,
constatamos que os discursos e as significa¢des se en-
contram justamente corporificados nos participantes, pois
sdo as concepgdes de cuidado da méie, da educadora e
da cozinheira, por exemplo, que fazem com que elas
(re)ajam ou se comportem de determinados modos em
relagdo a Issa ou a Laura. As criangas aqui estudadas
vio se constituindo junto com e por meio deste(s) outro(s),
que lhes trazem olhares muitas vezes diferentes, diver-
sas formas de ser e de estar no mundo, destacando dife-
rentes limites e possibilidades nos processos de intera-
¢do e de desenvolvimento — delas e dos outros que as
atravessam e as constituem. O gesto delas acaba por ser
construido e carregado pelo gesto dos outros.

O contato com as diferentes realidades e percepgdes
a partir da experi€ncia — com o préprio corpo, com o
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corpo que ¢é vivido, experienciado (Polak, 1997; Scor-
solini-Comin, & Amorim, 2008) traz suas nuangas, que
se mesclam e se transformam constantemente no pro-
cesso de interacdo, de apreensdo do mundo e do univer-
so dial6gico da linguagem.

A corporeidade enquanto a experi€ncia de um corpo
vivido vai se dando a partir de outras corporeidades (da
mae, das funciondrias, dos coetineos), de outras expe-
riéncias que extrapolam e englobam a crianga corpori-
ficada (experiéncias com a crianga com necessidades
especiais ou em relagdo a ela). Discute-se, assim, com
base nos dados aqui obtidos, que a corporeidade de
outrem participa do modo como se apresenta a prépria
corporeidade, fazendo-nos apropriar da nogdo de inter-
corporeidade proposta por Coelho Jinior (2003). Es-
tudar os discursos (exclusivamente a partir do aspecto
verbal) que incidem sobre as criangas pode mostrar ape-
nas o modo como sdo vistas, colocando-as como pessoas
passivas e sem muitas possibilidades de negociacdo, de
responsividade em relacdo ao outro e ao ambiente. Po-
rém, pelos casos aqui trazidos, verifica-se a importan-
cia de se olhar para o aspecto ndo-verbal na discussdo
dalinguagem (Bakhtin, 1999). As anélises revelam que,
com a nocdo de expressividade, abre-se a possibilidade
de a crianga com necessidades especiais “expressar a
sua voz” e ser ouvida.

Considerando esta linha de pensamento e consideran-
do os limites e as possibilidades que emergem da criangca
com Paralisia Cerebral no contato com outrem, a partir
da nocio de corporeidade, abrem-se mais formas de con-
ceber, analisar e discutir ndo sé o desenvolvimento da
crianca e de seus pares, como a prépria inclusdo, seus
atores, contextos e institui¢des. Estudando os proces-
sos dessas criangas em interacdo com os outros, desta-
camos que ndo sdo apenas as criangas com Paralisia Ce-
rebral que se desenvolvem, mas também seus parceiros,
que se modificam nas situagdes, no interjogo de vozes,
praticas e posturas (Rossetti-Ferreira et al., 2004). O
advento da crianga com necessidades especiais em um meio
que ndo estava preparado para recebé-las (ndo contan-
do com adaptacdes ou estruturas voltadas para a inclu-
sdo) promove uma série de rearticulagdes no ambiente,
como a preocupagdo das educadoras, dos funciondrios,
dos familiares, das demais criangas que se adaptam ao
novo contexto e com as novas demandas que acabam
surgindo (Yazlle, 2001).

Com essas observagdes, propde-se uma abordagem
para os estudos da drea, resgatando o papel do corpo
enquanto agente e possuidor-produtor de significagdes e
nio como um mero recepticulo de influéncias. A con-
sideracdo do contexto e dos outros é de fundamental
importancia ao se discutir a corporeidade, mas isso ndao
pode ser tomado como um modelo fechado, mas justa-
mente aberto a outras contribui¢des, o que nos coloca na
mesma dire¢do da perspectiva de Morin (1990), que vé o
conhecimento como algo sempre inacabado e aberto a
novos didlogos. O percurso desse estudo propde-se a con-

tinuar tal discussdo, no sentido de promover reflexdes
acerca do modo de se conceber o ser humano e a sua
relacdo com o mundo e com o(s) outro(s), contribuindo e
instrumentalizando ndo apenas a realizagdo de outros
estudos empiricos na drea de Desenvolvimento Huma-
no, mas também para a consideragdo de tais elementos e
de tais perspectivas nos estudos jia em andamento, em
diferentes dreas do conhecimento.
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